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Monika Wagner-Willi 
 
Schule als Bühne 
 
 
 
 
Einleitung 
 
Wer einen ethnographischen Zugang zum Alltag der Schule sucht, sieht sich zu-
nächst einem überaus komplexen, spannungsreichen Geflecht sozialer Sinnzusam-
menhänge gegenüber. Die Schule als zentraler Ort der „Vergesellschaftung der 
nachwachsenden Generation“ (Gebauer/Wulf 1998, S. 121) kann wie eine öffentli-
che Bühne betrachtet werden, auf der das mannigfaltig Soziale aufgeführt und her-
gestellt wird. Im Sinne des von den Kulturwissenschaften proklamierten performa-
tive turn (vgl. Fischer-Lichte 2000) werden unterschiedliche Aspekte des Sozialen 
in ihrer Bezogenheit aufeinander erfasst: das szenische Arrangement, die Körper-
lichkeit, die Räumlichkeit sowie die Sprache und der Aufführungscharakter sozialen 
Handelns (vgl. Wulf 2004, S. 179 ff.). „Im Mittelpunkt steht hier der soziale und 
kulturell geprägte Körper und das in ihm verankerte, performative praktische Wis-
sen“ (Wulf 2004, S. 175). Für die sozialen Handlungsräume der Schule kommt da-
bei „Ritualen und dem sich in ihnen vollziehenden mimetischen Erwerb von Habi-
tusformen eine erhebliche Bedeutung zu“ (Wulf 2002, S. 1115 f.). 
Der Blick auf das Performative zeigt sich bereits in der von Erving Goffman 
(1969) zur Beschreibung des Sozialen entwickelten und im Rahmen der Schulfor-
schung von Jürgen Zinnecker (1978) auf das schulische Handlungsfeld übertrage-
nen Theatermetaphorik. Diese erlaubt eine erste anschauliche Differenzierung der 
schulischen Sinnkontexte in „Vorder-“ und „Hinterbühne(n)“. So fasst Zinnecker 
das Klassenzimmer zu Unterrichtszeiten als „Vorderbühne“ auf, während z. B. die 
Schülertoilette den Kindern und Jugendlichen als „Hinterbühne“ dient – als Ort des 
Unterlebens der schulischen Institution, wo sich die Subkultur der Schüler entfalten 
kann und auch die Vorbereitung und Verarbeitung der Unterrichtssituation stattfin-
den. Zudem kann auch das Klassenzimmer zur Hinterbühne werden, und zwar 
dann, wenn die Lehrperson den Raum verlassen hat. 
Der vorliegende Beitrag greift diese Metaphorik auf und setzt sie in Beziehung 
zu ritualtheoretischen und praxeologisch-wissenssoziologischen Konzepten, was an 
Beispielen schulischer Praxis konkretisiert werden soll. Und so begeben wir uns 
nun in den schulischen Alltag einer fünften Grundschulklasse in Berlin hinein und 
betrachten exemplarisch, was sich auf der Bühne ihres Klassenzimmers ereignet: 
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Übergang zur Vorderbühne „Unterricht“ 
 
Ankunft des Lehrers im Klassenraum (VP163995, 10h26) 
Jemand ruft „Herr Maier ist da“. Uzman kommt in den Raum und geht in Rich-
tung seines Tisches. Er ruft „Herr Maier“, nimmt seine Arme halb hoch und be-
wegt sie einige Male swingend hin und her, während er weitergeht. Durch die 
Tür folgt ihm mit eiligem Schritt Fatima, dann Ömer, der an der Tafel vorbei 
hinter das Lehrerpult rennt. Fatima geht zügig an der rechten Wand in Richtung 
ihres Sitzplatzes weiter und ruft lachend „Herr Maier“, wobei sie ihre Arme kurz 
hin und her bewegt. Nach Ömer kommt Hatice herein und durchquert den 
Raum. Herr Maier kommt herein, verweilt einen Augenblick auf der Türschwel-
le, blickt geradeaus nach vorne und schließt die Tür. Er hält Blätter in der linken 
Hand. Langsam geht er zum Lehrerpult. Aus dem Raum hinter dem Pult kom-
men zügig zunächst Ömer und David, dann weniger geschwind Hamid sowie lä-
chelnd Nasir hervor und gehen zu ihren Sitzplätzen. Am Pult angekommen, 
wendet Herr Maier den Kopf nach links und überblickt den Raum. Fast alle 
Kinder haben ihre Plätze eingenommen bzw. sind dabei, sich zu setzen. Einige 
rücken den Stuhl zurecht oder beugen sich unter den Tisch und holen ein Heft 
oder Ähnliches hervor. Herr Maier nimmt ein großes Geometriedreieck vom 
Pult, geht mit diesem in der Hand an der Tafel vorbei, hängt es zwischen Tafel 
und Schrank an die Wand und geht zurück zum Pult. 
 
Die beschriebene Szene ereignet sich am Ende einer Pause, vor Beginn des Unter-
richts. Eine solche Situation kann mit Victor Turner (1989) als liminal, als Schwel-
lenphase bezeichnet werden. Bereits im Bühnenarrangement wird ihr Schwellen-
charakter deutlich: die Klassentüre, die territorial die Grenze zwischen Flur und 
Klassenraum bildet, ist zu Beginn geöffnet, sie wird von mehreren Schülern und 
dem Klassenlehrer Herr Meier von außen (Flur) nach innen (Klassenraum) über-
schritten. Der diesem Eintreten vorauseilende Ausruf einer Person, dass „Herr Mei-
er“ anwesend sei, vermittelt das Geschehen auf dem Flur an die im Klassenraum 
befindlichen Akteure. Dieser performative Sprechakt (Austin 1979) gibt den anwe-
senden Schüler/innen ein rituelles Signal, einen Szenenwechsel zu antizipieren, ihre 
aktuale Rahmung (Goffman 1977) dem sich in der Person des Lehrers ankündigen-
den Ereignisses „Unterricht“ anzupassen. Das rituelle Moment dieser Handlung 
wird nicht nur daraus ersichtlich, dass dieser Sprechakt offenbar eine selbstver-
ständliche Abfolge von Handlungen auszulösen vermag. Es zeigt sich en miniature 
das, was Christoph Wulf in seinem Mimesis-Konzept beschreibt: Mimesis erscheint 
 
„als Fähigkeit des Nachvollzugs, der Inszenierung und Aufführung von Ritualen 
sowie der Entschlüsselung und kreativen Weiterentwicklung ritueller Handlun-
gen. Diese lassen sich als kollektive Repräsentationen sozialen Lebens begrei-
fen, die dem sozialen Subjekt die Möglichkeit geben, sich an diesen Darstel-
lungsformen zu beteiligen“ (Gebauer/Wulf 1998, S. 141). 
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Dabei ist von einem schöpferischen anthropologischen Mimesisbegriff auszuge-
hen. Mimesis beinhaltet praktisches (Handlungs-) Wissen und bezieht Bewegung, 
Rhythmus, Gesten und Laute mit ein. Sie ist eng mit der menschlichen Fähigkeit 
verbunden, „den ‚Plot‘ einer Handlungsfolge zur Darstellung zu bringen und sze-
nisch zu arrangieren“ (Wulf 1998, S. 242). Der ursprüngliche Ausruf „Herr Meier 
ist da“ wird in zunehmend abgekürzter Form wiederholt. Uzmann begleitet ihn zu-
nächst mit einem körperlichen „Swingen“, das Bewegung und Schnelligkeit als ei-
genständiges Element geradezu aufführt: Er zeigt damit auf, dass es nun für die Ak-
teure angezeigt ist, den Wechsel der Rahmung Pausen- und Peersituation, hin zur 
Rahmung einer Unterrichtssituation zügig durchzuführen. Fatima greift diese 
Swing-Bewegung auf und moduliert ihren Ausruf mit Lachen. Damit bringt sie eine 
komische Komponente ins Spiel. Uzmans und Fatimas Agieren sind – wie das der 
Mehrzahl der Anwesenden – auf die schnelle Herstellung von Unterrichtsbereit-
schaft ausgerichtet, wobei Lachen und Swingen den Charakter der Ernsthaftigkeit 
unterlaufen. Ömers Rennen in das Klassenzimmer treibt den schnellen Handlungs-
rhythmus der Kinder auf die Spitze. Allerdings zielt sein „run“ nicht, wie bei den 
anderen Kindern, auf seinen eigenen Sitzplatz, sondern auf den Bereich hinter dem 
Pult, einem Territorium, das dem Lehrer in seiner unterrichtsleitenden Funktion ob-
ligatorisch zur Verfügung steht. Etwas später wird deutlich, was Ömer dort aufge-
sucht hat: seine Peers, die sich an selbigem Ort befinden. 
Kontrastiv gegenüber dem schnellen Handlungsrhythmus der Kinder vollzieht 
Herr Meyer, der deutlich den Habitus eines Lehrers zeigt, sein Eintrittsritual in be-
tonter Langsamkeit. So erscheint er, ausgestattet mit unterrichtsspezifischen Requi-
siten (Blätter), in der Tür und verbleibt zunächst in diesem Schwellenbereich. Der 
Blick zum Territorialbereich hinter dem Pult ist ganz offenbar auf diejenigen gerich-
tet, die sich dort gerade aufhalten: Ömer, David, Hasan und Nasir. Es scheint, als 
gäbe der Lehrer mit seiner Langsamkeit den Kindern Zeit, den Rahmenwechsel zu 
vollziehen. Die Jungen räumen umgehend dieses lehrerspezifische Territorium, ma-
chen es also frei für Herrn Meyer. Dieser handelt deutlich im Hinblick auf die Terri-
torialität des Raumes: Er schließt die Türe und zeigt so den Anwesenden, dass die 
Grenze zur „Außenwelt“, zu anderen Sozialitäten, nicht mehr durchlässig, vielmehr 
offiziell geschlossen ist. Er geht geradlinig zu seinem Lehrerpult und führt damit 
die Dominanz des Funktionalen mit seiner Körper-Raumbewegung deutlich auf. 
Schließlich nimmt er, indem er sein Pult aufsucht, das lehrerspezifische Territorium 
ein und positioniert sich so im zentralen Bereich des Klassenraumes (vor der Tafel). 
Herr Meyer verkörpert damit den Habitus des Lehrers, mit der die Rahmung „Un-
terricht“ unmittelbar verbunden ist. Die Kinder folgen diesem – mit der Ankunft des 
Lehrers und dessen Ankündigung eingeleiteten – Rahmenwechsel hin zur Vorder-
bühne Unterricht und zeigen entsprechend zentrale Rituale der Herstellung von Un-
terrichtsbereitschaft: Sie vollziehen das Ritual der Sitzplatzeinnahme, komplemen-
tär zur Einnahme des Platzes am Pult durch den Lehrer. Sie suchen dabei eine be-
stimmte, durch die Sitzordnung zugewiesene Position im Raum auf und minimieren 
mit der Einnahme der Sitzhaltung die eigene Körperbewegung. 
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Wie Gebauer/Wulf (1998, S. 123) deutlich machen, sind es ebensolche schuli-
schen Rituale, mit deren Hilfe 
 
„der durchaus aus widersprüchlichen Elementen bestehende Habitus des Schü-
lers erzeugt, aktiviert, geübt und modifiziert [wird]. [...] Sie beziehen Lehrer und 
Schüler aufeinander, verbinden sie in gemeinsamem Handeln und schaffen die 
schulische Kommunität, in der jeder weiß, was von ihm erwartet wird. Schuli-
sche Rituale ordnen das Zusammenleben auf der Basis institutioneller Werte und 
Normen.“ 
 
Die beschriebene rituelle Übergangspraxis ist also grundlegender Bestandteil der 
Etablierung einer Unterrichtsorganisation. Solche schulischen Rituale lassen sich 
auch als kommunikative Rituale (vgl. Bohnsack 2004) fassen, die der Herstellung 
einer von den milieuspezifischen Einbindungen abgehobenen Ebene der Sozialität 
dienen. Solche Rituale lösen die Kinder aus ihren habituell verankerten sozialen 
bzw. konjunktiven Erfahrungsräumen (Mannheim 1980, S. 205 ff.), z. B. der Fami-
lie oder der Peergroup, heraus. In der liminalen Phase des Übergangs von der Pause 
zum Unterricht bearbeiten kommunikative Rituale die Differenz zwischen der Re-
gelstruktur des konjunktiven Erfahrungsraumes der Peergroup (Pause) und derjeni-
gen der Institution (Unterricht), und zwar in Richtung einer Einpassung der Kinder 
in die institutionellen Ablaufmuster. Im Vordergrund steht hier das Funktionale, die 
Hervorbringung eines Schülerhabitus, die reibungslose Etablierung der Unterrichts-
organisation. 
 
 
Die inoffizielle Vorderbühne der Peergroup: zur Doppelstruktur 
sozialer Beziehungen in der Schule 
 
Dass die primäre Rahmung einer Unterrichtssituation, d. h. also der „Unterricht als 
Vorderbühne“, trotz scheinbar eindeutigem Bühnenarrangement und der Aufführung 
entsprechender Schüler- und Lehrerrollen stets eine gewisse Fragilität aufweist und 
also in eine ganz andere primäre Rahmung wechseln kann, dies lässt sich insbeson-
dere für die Schwellenphase von der Pause zum Unterricht feststellen (vgl. Wagner-
Willi 2005, S. 150 ff.). Aber auch die zunächst erfolgreich etablierte Unterrichtssi-
tuation ist – und das ist charakteristisch für Schule und Unterricht – nicht davor ge-
feit, situativ in eine ganz andere Rahmung zu geraten: 
 
Disziplinierung im Mathematikunterricht (TB3399, Klasse 5x) 
Frau Schmitt leitet zur Berechnung von Zeiteinheiten über: Sekunden – Minuten 
– Stunden – Tage – Wochen – Monate – Jahre. Sie geht zur Tafel, zieht sie herab 
und fragt: „Warum ist nie Kreide da, wenn ich da bin?“. Nasir geht nach vorne 
zur Tafel, Frau Schmitt sagt etwas zu ihm, dann schreit sie laut: „Hast Du was 
mit den Ohren, Nasir?“, woraufhin er sich zur Klasse dreht und schnellen Schrit-
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tes zu seinem Platz zurückkehrt. Wenn auch angespannt, erscheint mir Nasirs 
Gesichtsausdruck nicht ganz so erschreckt (wie ich). 
Frau Schmitt fährt fort mit dem Frage-Antwort-Gespräch mit der Klasse, 
schreibt Zeiteinheiten unter Erläuterungen an die Tafel, die die Schüler ab-
schreiben. Nasir geht zum Mülleimer neben der Türe und macht sich dort kurz 
zu schaffen. Dann wendet er sich Carlos von hinten zu, hebt die Hände über des-
sen Kopf, bewegt seine Finger, verharrt kurz in dieser Bewegung, schaut dabei 
zur Klasse. Frau Schmitt, die gerade in der Mitte der Klasse steht und redet, 
scheint nichts davon mitzubekommen, auch Carlos reagiert nicht darauf. Nasir 
geht dann wieder zurück zu seinem Arbeitstisch, der direkt am Lehrerpult an-
stößt. 
Dursun und Ömer sind mit kleineren länglichen Gegenständen auf ihrem 
Tisch beschäftigt: Dursun macht Anstalten, sie Ömer zu entwenden. Die Ge-
genstände rollen zwischen den beiden hin und her. Dann, als Frau Schmitt dar-
auf reagiert (verbal), ruft Ömer: „Der klaut meine Sachen!“ Beide Jungen la-
chen. Frau Schmitt nimmt mit schnellen Bewegungen einen kleinen Kasten vom 
Lehrerpult, geht zum Tisch der Jungen und räumt die Gegenstände mit einer 
Handbewegung vom Tisch in den Kasten hinein. Sie geht wortlos zurück zum 
Lehrerpult. 
 
Der Szenenabschnitt beginnt mit einem Wechsel zu einer neuen thematischen Ein-
heit, also einer Phase des Übergangs innerhalb der Unterrichtsstunde. Die Lehrper-
son Frau Schmitt ist zunächst im Begriff, ein zentrales Requisit der Bühne des 
Klassenraumes zu benutzen: die Tafel, die im Territorialbereich der Lehrerin, vorne 
hinter dem Pult und in Frontstellung zu den sitzenden Schülern angebracht ist. Die-
se Hinwendung zur Tafel seitens der Lehrperson geschieht selbstverständlich und 
gehört zu den üblichen Formen der für alle Schüler/innen visuell aufnehmbaren 
Vermittlung von Inhalten des Unterrichts. Doch die geplante Handlung, etwas an 
der Tafel festzuhalten, kann nicht reibungslos erfolgen: Frau Schmitt findet keine 
Kreide vor, was in der generalisierenden vorwurfsvollen Frage der Lehrerin an die 
Klasse zum Ausdruck kommt: „Warum ist nie Kreide da, wenn ich da bin?“. Damit 
sind die Kinder indirekt als Verantwortliche für das Fehlen des Schreibgeräts der 
Tafel, die ja funktional auf die Ausübung der Lehrerrolle bezogen ist, angesprochen. 
Daraufhin eilt Nasir nach vorne. Ganz offenbar steht seine Handlung in Zusammen-
hang mit der verbalen Auslassung von Frau Schmitt. Die anschließende Intervention 
der Lehrerin zielt jedoch nicht auf Klärung seines Anliegens, vielmehr auf Wieder-
herstellung der durch seine spontane Bewegung im Raum, also durch die Suspen-
dierung der Ruheposition des Sitzens, gestörten Unterrichtsordnung. Die in eine 
rhetorische Frage gekleidete implizite Ermahnung, erhält ihre disziplinierende Wir-
kung durch das Erheben der Stimme: Das Anschreien wird hier sowohl als schein-
bar logische Folge des vermeintlichen Nicht-Hören-Könnens („Hast Du was mit 
den Ohren?“) vorgeführt, als es auch selbst durch die (potentiell) Erschrecken aus-
lösende Gewalt gegen den Hörsinn Nasir (im Sinne eines unterstellten Nicht-Hören-
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Wollens) und alle anwesenden Zuhörer in situ zugleich ermahnt wie straft. Nasir 
versteht die performative Botschaft sofort und spurt sich wieder in den geltenden 
Handlungsrahmen ein, indem er an seinen Sitzplatz zurückkehrt. 
Im Unterschied hierzu wird sein Gang zum Mülleimer nicht diszipliniert, denn 
dieser enthält offiziell einen funktionalen Zusammenhang: die Eliminierung von 
Unzweckmäßigem. Hier nun setzt im Beobachtungsbericht die Beschreibung von 
spielerisch-provokativen Peer-Aktivitäten an. Im Schutz des offiziell sich im institu-
tionellen Rahmen bewegenden Handlungsablaufs, vollzieht Nasir an Carlos eine 
spielerische, jeder Zweckmäßigkeit zuwiderlaufende Handlung. Er modelliert fiktiv 
Carlos Erscheinungsbild in Richtung des Komischen, indem er seine Hände über 
dessen Kopf hält und die Finger bewegt, ohne ihn zu berühren. Dies geschieht im 
Hintergrund der Lehrerin, die dieser mimetischen Aktivität nicht gewahr wird, je-
doch zugleich vor den Mitschülern, die Nasir im Hintergrund der Lehrerin agieren 
sehen und so zum Publikum seiner kurzen Performance werden. Ganz deutlich wird 
hier die institutionelle Rahmung konjunktiv gebrochen. In der Bühnenmetapher 
ausgedrückt lässt sich die von Nasir vorgenommene Rahmung als eine solche be-
zeichnen, die den kommunikativen Rahmen des Unterrichts durch den konjunktiven 
Rahmen der Peerkultur ersetzt und diese – quasi hinter dem Rücken der Lehrerin – 
zur Vorderbühne werden lässt. Nasir beendet diese Vorführung, die auch nicht zu 
einer Verwicklung mit Carlos führt (von dem unklar ist, ob er dessen gewahr wird), 
jedoch schnell und setzt sich. Auch wenn dieser Spaß, den Nasir hier vor der Klas-
senöffentlichkeit macht, nur von kurzer Dauer ist und Reaktionen der Zuschauer 
nicht berichtet werden, so setzen solche konjunktiven Aktivitäten nicht nur eine 
Distanz zum rollenförmigen Handeln (vgl. Goffman 1973, S. 121) in Szene, son-
dern in ihnen wird zugleich auch performativ die Spannung ausagiert, die mit den 
verschiedenen Formen ritueller Disziplinierung einhergeht. In dem Sinne kann hier 
von einer konjunktiven Bearbeitung des Kommunikativen – ähnlich derjenigen in 
der Schwellenphase – gesprochen werden. Hier wird das zirkuläre Verhältnis, in 
dem die Sinnebene konjunktiver Erfahrungsräume mit derjenigen des Kommunika-
tiv-Generalisierten innerhalb der Institution steht, in Kleinformat deutlich. 
Die nachfolgende spielerische Interaktion zwischen Dursun und Ömer weist in 
eine ähnliche Richtung. Die beiden Jungen unterhöhlen situativ den institutionellen 
Rahmen, indem sie mit zweierlei spielen: mit Gegenständen auf ihrem Tisch und 
mit dem Besitz derselben. D. h, ihre Interaktion setzt als primären Rahmen die 
peerkulturelle konjunktive Einbindung in einen gemeinsamen Erfahrungsraum, der 
durch das Spiel mit Besitzterritorien (vgl. Goffman 1974, S. 67) und ihrer vermeint-
lichen Entwendung aufgeführt wird. Als diese andere Vorderbühnenaktivität bei der 
Lehrerin eine Reaktion hervorruft, mündet das Spiel in einen Spaß, den sich die 
Jungen nun mit ihr machen. Sie bekommt auf ihre verbale Äußerung (die leider un-
klar bleibt) von Ömer zu hören: „Der klaut meine Sachen“, eine Äußerung, die ein 
Lachen beider Jungen provoziert, die also eine Ironisierung der vermeintlichen An-
klage darstellt und in dem Sinne die vermeintlich mangelnde Solidarität der Jungen 
gegenüber der Lehrerin konterkariert. Das heißt: auch in der Interaktion mit der 
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Lehrerin wird die primäre konjunktive Rahmung des Spiels aufrechterhalten, indem 
Ömer ‚so tut als ob“ er sich im kommunikativen Rahmen des Unterrichts bewegt 
und an sie als Instanz der Disziplinierung appelliert. Wie sehr diese Äußerung von 
der Lehrerin als subversiv gedeutet wird, zeigt ihre Reaktion: Sie beschlagnahmt 
wortlos die Gegenstände, entzieht also der Vorderbühnenaktivität der Jungen ihre 
Requisiten und vollzieht damit eine auf die Aufführung der Peergemeinschaft der 
beiden Jungen bezogene rituelle Disziplinierung. Diese Intervention ist den Schü-
lern, die keinen Protest erkennen lassen, offenbar vertraut. 
In der Folge wird Ömer erneut Adressat der Interventionen der Lehrerin. Zu-
nächst wendet er sich einem Gegenstand zu, der zu jenen Requisiten gehört, die ei-
gentlich im Unterricht aus dem Wahrnehmungsbereich der Kinder eliminiert wer-
den sollen: ein auf dem Tisch der Sitznachbarin stehendes Trinkgefäß (Plastikfla-
sche). Ömer und Sema wenden sich sodann deutlich vom Unterrichtsgeschehen ab, 
als sie den Schraubverschluss der Flasche unter dem Tisch suchen. Die Lehrerin in-
terveniert hier zwar nicht, doch der weitere Verlauf zeigt, dass diese interaktiven, 
vom Unterrichtsgeschehen abgewandten Aktivitäten offenbar in ihren Beobach-
tungsbereich gefallen sind. Ömer wird, nachdem er von Dursun in eine Interaktion 
verwickelt worden ist, von Frau Schmitt im Konditionalsatz aufgefordert, den Un-
terrichtsraum zu verlassen: „Wenn Du nicht mitmachen willst...“. Er wird hier 
scheinbar vor eine Wahl gestellt, die durch das individuelle Wollen bzw. Nicht-
Wollen geleitet sein soll. Dass es sich jedoch nicht wirklich um eine Situation der 
freien Wahl handelt, wird bald darauf deutlich. Denn obwohl Ömer sich ‚entschie-
den‘ hat, zu bleiben, wird er kurz darauf von der Lehrerin des Territorialbereichs 
des Klassenraumes verwiesen. Ihr Kommentar kann als indirekte Begründung gel-
ten: Da Ömer, in der Perspektive der Lehrerin, seine Aufmerksamkeit nicht genü-
gend auf das „Mitmachen“, sondern vielmehr auf seine körperlichen Bedürfnisse 
richtet, wird er auf den Außenraum verwiesen, also vorübergehend aus der Soziali-
tät Schulklasse verbannt. Damit wird das Klassenterritorium zu Zeiten des Unter-
richts als Ort definiert, an dem die Befriedigung körperlicher Bedürfnisse keinen 
Platz hat. Der Kommentar der Lehrerin, Ömer könne „draußen“ „soviel Wasser 
trinken“ wie er wolle, weist in dieselbe Richtung. Er klingt etwas zynisch. Sie ironi-
siert damit die Zwangslage, in die sie ihn versetzt, da er quasi zur Befriedigung 
körperlicher Bedürfnisse ‚verdonnert‘ und zugleich jeglicher anderer Handlungs- 
und Interaktionspotenziale im Klassenraum beraubt wird. Der Verweis Ömers stellt 
eine rituelle Disziplinierung zur Aufrechterhaltung der Struktur der Unterrichtsord-
nung dar, nicht aber eine Orientierung an den aktualen Bedürfnissen der Kinder. 
Vielmehr wird Bedürfnisaufschub als Verhaltensmaxime eingefordert. 
Die Situation des Unterrichts enthält also eine potentiell jederzeit hervortretende 
inoffizielle Vorderbühne, die durch die Enaktierung des primären Rahmens der 
Peergroup und ihren rituellen Handlungen, z. B. des Spiels oder des territorialen 
Übergriffs, in Erscheinung tritt. Diese inoffizielle Vorderbühne der konjunktiven Er-
fahrungsräume steht zum institutionalisierten Unterricht in einem Verhältnis der An-
tistruktur (vgl. Turner 1989, S. 40). 
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Abschließende Bemerkungen 
 
Die Schule als sozialer Ort der Aufführung von Peerkultur und institutionalisierten 
Lehr-Lernverhältnissen ist in diesem Beitrag zunächst unter Bezugnahme auf den 
performative turn in den Kulturwissenschaften, vor allem in der Auslegung der His-
torischen Anthropologie (vgl. Wulf 2004), thematisiert worden. Bei der näheren Be-
schreibung und Analyse der Schule wurde dabei auch auf den Ansatz von Goffman 
(1969) zurückgegriffen, die soziale Welt als „Theater“ zu betrachten. Dabei scheint 
– im Nachhinein – eine Einschränkung notwendig: 
 
„Die Behauptung, die ganze Welt sei eine Bühne, ist so abgegriffen, daß die Le-
ser ihre Gültigkeit richtig einschätzen und ihrer Darstellung gegenüber tolerant 
sein werden, weil sie wissen, daß sie nicht zu ernst genommen werden darf. Eine 
Handlung, die in einem Theater inszeniert wird, ist zugestandenermaßen eine 
künstliche Illusion; anders als im Alltagsleben kann den gezeigten Charakteren 
nichts Wirkliches oder Reales geschehen [...]. Deshalb lassen wir nun die Spra-
che und die Maske der Bühne fallen. Gerüste sind letzten Endes dazu da, andere 
Dinge mit ihnen zu erbauen, und sie sollten im Hinblick darauf errichtet werden, 
daß sie wieder abgebaut werden. Unser Bericht hat es nicht mit Aspekten des 
Theaters zu tun, die ins Alltagsleben eindringen. Er hat mit der Struktur sozialer 
Begegnungen zu tun – mit der Struktur der Einheiten im sozialen Leben, die ent-
stehen, wann immer Personen anderen Personen unmittelbar physisch gegen-
wärtig werden“ (Goffman 1969, S. 232 f.). 
 
Die Theatermetaphorik dient letztendlich als eine der ethnographischen Strategien 
dazu, das allzu Vertraute – wie der einem jeden von uns vertraute Alltag von Schule 
– auf analytische Distanz zu bringen (vgl. Amann/Hirschauer 1997, S. 12). Eine 
weitere Strategie hierfür ist die Mikroanalyse, wie sie durch die teilnehmende und – 
noch mehr – durch die videogestützte Beobachtung möglich wird. Diese Strategien 
sind mit dem Blick auf das Performative der fokussierten sozialen Erfahrungszu-
sammenhänge der Schule verwoben: die kulturelle Aufführung und körperliche 
Darstellung, das räumlich-materiale Arrangement der sozialen Szenerie und nicht 
zuletzt die Sprache als Handlung sowie das Wissen als praktisches, mimetisches 
Wissen (vgl. Wulf 2004, S. 175 ff.). Dabei ist grundlegendes Anliegen, den Pro-
zesscharakter des Sozialen, das Wie der Alltagspraxis (vgl. Bohnsack 2003, S. 
59 ff.) und sein kreatives Potenzial in den Analysehorizont zu bringen. Es sind in 
erster Linie die qualitativen Verfahren, die geeignet sind, sich dem Performativen 
des Alltagslebens anzunähern. 
Die Schule und insbesondere die Klassenöffentlichkeit ist ein sozialer Ort, der 
sich durch eine besondere Beobachtungsdichte im Alltag auszeichnet, dessen Akti-
vitätspendel zwischen Beobachten und Handeln sowohl auf Seiten der Lehrperso-
nen als auch auf Seiten der Schüler/innen hin- und herschwingt (vgl. Wagner-Willi 
2005, S. 248). Bei aller Einschränkung, scheint gerade für dieses Forschungsfeld 
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die Theatermetapher als begriffliches Gerüst geeignet. Der Beitrag zielte dabei dar-
auf ab, die Bühne Schule unter Bezugnahme auf kontrastreiche Sinnzusammenhän-
ge zu differenzieren. 
Doch kann die vorgenommene Zuordnung von Vorder- und Hinterbühne auch 
mit der eingeführten Differenzierung zur Beschreibung jeglicher Formen des Unter-
richts und der außerunterrichtlichen Handlungsräume dienen? Dies muss verneint 
werden: Die oben vorgestellte oppositionale Zuordnung setzt etwas voraus, das 
zwar immer noch schulische Pädagogik und Unterricht dominiert: die Abgehoben-
heit des Lehrens und Lernens von den konjunktiven Erfahrungen ihrer Adressaten. 
Dort jedoch, wo der Unterricht an den vielfältigen konjunktiven Erfahrungen der 
Kinder, an ihre atheoretischen Wissensbestände mimetisch anknüpft, dort ver-
schwimmen diese Kategorien der Vorder- und Hinterbühne von Schule und Unter-
richt. Oder anders ausgedrückt: die Vorderbühne des Unterrichts wird dort zur Vor-
derbühne ihrer Adressaten, wo sie an den primären Rahmen der konjunktiven Er-
fahrungen anknüpft und diese integriert, statt sie stets als das Andere abzustoßen. 
Damit jedoch ist eine offene Unterrichtspraxis verbunden, bei der den Kindern ent-
deckendes Lernen ermöglicht wird, d. h. das „Erarbeiten und Bearbeiten spezifi-
scher eigener Fragen und die eigene Beantwortung eigener Fragen“ (Göhlich 1997, 
S. 38). Hierzu müssen jedoch über spezifische Lernarrangements Erfahrungs- und 
Lernmöglichkeiten bereitgestellt werden, die „der self-direction, dem Lernbedürfnis 
der Kinder selbst den Weg [...] überlassen“ (von Hentig 1985, S. 80) – rituelle 
Lernkulturen, die das schöpferische Potenzial konjunktiver Erfahrungen zum Aus-
gangspunkt nehmen (vgl. Wulf et al. 2007). 
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